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Resumen: El objetivo de este estudio es comparar el efecto que dos for-
matos de  agrupamiento de los estudiantes tiene sobre la comprensión lec-
tora. La instrucción en comprensión lectora empleó la Enseñanza Recípro-
ca (ER) que es un procedimiento que enseña a los estudiantes estrategias 
cognitivas para incrementar la comprensión lectora. Participaron 43 alum-
nos de 4º de E.P.: 18 fueron instruidos mediante ER en el aula ordinaria 
(GG); 8 mediante ER en pequeño grupo (PG) y 17 recibieron la enseñanza 
tradicional. Se emplearon dos tipos de medidas: medidas de efectos especí-
ficos (idea principal y supervisión y regulación) y medidas de generalización 
(test estandarizado, significado implícito y recuerdo). Los resultados de-
muestran que los dos grupos instruidos mediante ER fueron superiores en 
las medidas de efectos específicos y en las de generalización al grupo de 
comparación. Además, el grupo instruido en pequeño grupo (PG) fue supe-
rior al GG y GC en la mayoría de las medidas de efectos específicos y de 
generalización. 
Palabras clave: Enseñanza recíproca; comprensión lectora; modalidad de 
agrupamiento; instrucción. 
  Title: Instruction of Reading Comprehension Strategies through Reciproc-
al Teaching: Effects of Grouping Formats. 
Abstract: The aim of this study was to compare the effects of two group-
ing formats on the reading comprehension. Reading comprehension In-
struction used reciprocal teaching (RT) that is an instructional procedure to 
teach students cognitive strategies that might lead to improved reading 
comprehension. A sample of 43 students in the fourth year of primary 
education was selected: 18 children were instructed in regular classroom 
(GG), 8 were instructed in small group (PG), while the remaining 17 made 
up the comparison group (GC). Two types of comprehension measures 
were used: tasks of specific effects (getting the main idea, comprehension-
monitoring test) and transfer effect measures (standardized test, word 
meaning inference, and free recall). Thus, the results show that both RT 
conditions benefited from the instruction, performing better than the 
comparison group in measures of specific effects and in the transfer effect 
measures. Furthermore, students from small group (PG) outperformed 
students in GG and GC on specific effects and in the transfer effect meas-
ures. 





El logro de una buena comprensión lectora es, y ha sido, una 
de las principales metas de la enseñanza primaria, debido a 
que sobre la comprensión lectora  se asienta una gran parte 
de los aprendizajes de la enseñanza secundaria (Alvermann y 
Earle, 2003; Johnston, Barnes y Desrochers, 2008; Madaria-
ga y Martínez, 2010; Spörer, Brunstein y Kieschke, 2009; 
Vaughn y Klingner, 2004). Además, diferentes estudios ob-
servacionales han mostrado que los profesores no suelen 
emplear procedimientos de instrucción de la comprensión 
lectora (Durkin, 1978-79; Ness, 2008; Solé, 1987; Solé y Te-
berosky, 2002).  
Por ello, no resulta extraño que durante los últimos años 
se hayan realizado diferentes revisiones acerca de los proce-
dimientos más efectivos para mejorar la comprensión lectora 
(Berkeley, Scruggs, y Mastropieri, 2010; Dole, Nokes, y 
Drits, 2009; Jitendra, Burgess, y Gajria, 2011; National Rea-
ding Panel, 2000; Raphael, George, Weber, y Nies, 2009; 
Sencibaugh, 2007; Solis et al., 2011). En términos generales, 
la investigación sobre la mejora de la comprensión lectora se 
ha centrado en la enseñanza de las estrategias de compren-
sión que utilizan los buenos comprendedores. Aunque la 
mayoría de los trabajos han instruido a los estudiantes en es-
trategias aisladas de comprensión, algunos han empleado la 
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enseñanza conjunta de múltiples estrategias de comprensión, 
como en el procedimiento conocido con el nombre de  ense-
ñanza recíproca (Palincsar y Brown, 1984; Brown y Palincsar, 
1989).  
La Enseñanza Recíproca (ER) se caracteriza por “la 
práctica guiada en la aplicación de estrategias simples y con-
cretas en la tarea de comprensión de un texto” (Brown y Pa-
lincsar, 1989, pp. 413): predecir el contenido del texto en los 
siguientes párrafos, clarificar las dificultades que el texto pre-
senta, generar preguntas sobre el texto y resumir. Las auto-
ras escogieron estas cuatro estrategias porque cumplían una 
doble función: incitaban a los chicos a comprender aquello 
que leían y, al mismo tiempo, proporcionaban una oportuni-
dad al estudiante para comprobar si realmente estaba com-
prendiendo. Como en todas las teorías socioconstructivistas, 
en este procedimiento se asume que a través del dialogo pro-
fesor-alumno y alumno-alumno los estudiantes internalizan y 
generalizan el uso de esas cuatro estrategias, aprendiendo a 
supervisar y regular su propia comprensión (Palincsar y 
Klenk, 1992; Brown y Campione, 1998). Además, en este 
proceso de internalización de las estrategias, es fundamental 
el andamiaje del profesor, ya que, los niños primero experi-
mentan el conjunto de actividades cognitivas en presencia de 
expertos, y sólo gradualmente ejecutan estas funciones por sí 
mismos, de forma que la responsabilidad de las actividades 
de comprensión es transferida a los estudiantes tan pronto 
como es posible, con una ayuda ajustada a sus necesidades. 
Es decir, se trata de promover y provocar que los alumnos 
dirijan su propio aprendizaje a partir de los textos (Brown, 
1997; Brown y Campione, 1998; Palincsar y Klenk, 1992). Es 
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decir, primero un experto guía la actividad del niño haciendo 
la mayor parte del trabajo, luego conforme el niño se hace 
más experimentado y capaz de ejecutar aspectos más com-
plejos de la tarea, el adulto gradualmente le cede mayor res-
ponsabilidad. Así, el adulto y el niño se dividen el trabajo 
cognitivo, con el niño tomando la iniciativa y el adulto corri-
giendo y guiando la realización de la tarea. Finalmente, el 
adulto permite al niño encargarse del papel principal y adop-
ta una posición de espectador (Brown, 1997; Brown y Cam-
pione, 1998; Hacker y Tenent, 2002; Mason, 2004).  
La efectividad de la ER ha sido demostrada con estu-
diantes de diferentes edades, con y sin dificultades de com-
prensión, especialmente cuando ha sido implementada bajo 
la supervisión de expertos (Alfassi, 1998, 2004; Brown y Pa-
lincsar, 1989; Garjria, Jitendra, Sood y Sacks, 2007; Hacker y 
Tenent, 2002; Mason, 2004; Rosenshine y Meister, 1994; 
Seymour y Osana, 2003; Spörer, Brunstein, y Kieschke, 
2009). Respecto a la eficacia de la ER, uno de los resultados 
más sorprendentes de la revisión de 16 estudios realizada 
por Rosenshine y Meister (1994) es su mayor efectividad 
cuando se emplean medidas de comprensión desarrolladas 
por los investigadores (tamaño del efecto .88) que cuando se 
emplean test estandarizados de comprensión (tamaño del 
efecto .32). 
Partiendo de estas consideraciones, en el presente trabajo 
nos planteamos dos objetivos. Primero, comprobar la efica-
cia que la ER aplicada en aulas ordinarias por su profesor 
tiene para enseñar estrategias de comprensión. En este en-
trenamiento empleamos la ER con enseñanza explícita de las 
estrategias de comprensión, puesto que de esta forma se op-
timizan los resultados, ya que ha mostrado ser más efectiva 
cuando se emplea otro procedimiento previo de enseñanza 
de las estrategias (Rosenshine y Meister, 1994). Segundo, 
comparar la eficacia de la instrucción en estrategias de com-
prensión mediante enseñanza recíproca desarrollada en pe-
queño grupo con la instrucción de dichas estrategias en gran 
grupo. Esto es, determinar si la modalidad de agrupamiento 
de los alumnos (pequeño versus gran grupo) incide en la efi-
cacia de la enseñanza recíproca. La ER se ha empleado con 
grupos de instrucción que han oscilado entre 2 y 23 alum-
nos. Sin embargo, ningún estudio ha analizado si la modali-
dad de agrupamiento de los alumnos incidía en las ganancias 
en comprensión lectora empleando ER, a pesar de que la 
eficacia de los  programas de intervención se ve influida por 
la modalidad de agrupamiento de los estudiantes 
(O´Connor, 2000; Pikulski, 1991; Moody, Vaughn, y 
Schumm, 1997). En este sentido, el meta-análisis de los 30 
trabajos publicados entre 1975 y 1995 desarrollado por El-
baum, Vaughn, Hughes y Moody (1999) muestra claramente 
la superioridad del pequeño grupo sobre la instrucción des-
arrollada en el aula entera sobre los logros en lectura. Por 
ello, esperamos que las ganancias en las medidas de com-
prensión sean superiores en el grupo de niños que han sido 






Los 58 alumnos que participaron en esta investigación 
estaban cursando cuarto curso de Enseñanza Primaria y per-
tenecían a tres aulas del mismo centro privado. Fueron eli-
minados de la muestra 15 alumnos, debido a que no habían 
asistido a alguna de las sesiones en las que se desarrolló la in-
tervención, o a alguna en las que se aplicaron los instrumen-
tos de evaluación. En consecuencia, la muestra final estuvo 
compuesta por 43 alumnos con una media de 9 años y 3 me-
ses, de los cuales el 51.2% eran varones y el 48.8% mujeres. 
De éstos, 18 pertenecían al grupo experimental 1, que reci-
bieron  instrucción en estrategias de comprensión y aprendi-
zaje a partir de textos mediante enseñanza recíproca en gran 
grupo (GG), 8 pertenecían al grupo experimental 2, que re-
cibió instrucción en estrategias de comprensión mediante 
enseñanza recíproca en pequeño grupo (PG), y finalmente, 
17 se emplearon como grupo de comparación (GC)(véase 
Tabla 1). 
Debido a que se emplearon aulas naturales y los sujetos 
no pudieron ser asignados de forma aleatoria a las condicio-
nes experimentales, se comprobó que no existiesen diferen-
cias de partida en edad, inteligencia y en comprensión de 
textos antes de iniciar las intervenciones. Para evaluar la inte-
ligencia no verbal se administró la Escala 2 (forma A) del 
Factor “g” de Cattell y Cattell (1950/1989). Para evaluar la 
comprensión se emplearon dos tareas. Una de ellas es la 
subprueba de comprensión lectora de las Pruebas Psicope-
dagógicas de Aprendizajes Instrumentales (Canals, 1988) que 
consta de diferentes tareas: ordenación de frases, seguimien-
to de instrucciones, identificación de idea principal y contes-
tar preguntas a un texto expositivo. La otra fue la subprueba 
de comprensión de textos del PROLEC (Cuetos, Rodríguez 
y Ruano, 1996). En esta tarea el niño debe contestar a pre-
guntas literales e inferenciales acerca de cuatro textos, dos 
narrativos y dos expositivos. En ambas pruebas se emplea-
ron los criterios de corrección del manual. 
 
Tabla 1. Media y (Desviación Típica) de edad, inteligencia y comprensión de textos. 
 Gran Grupo (GG; n=18) Pequeño Grupo (PG; n=8) Grupo Comparación (GC; n=17) 
 M (DT) M (DT) M (DT) 
Edad 9.28  (0.46) 9.38 (0.51) 9.41 (0.5) 
Inteligencia 114.5 (13.36) 106.13  (12.1) 109.29 (11.46) 
Comprensión Canals 5.33 (0.78) 5.12 (0.83) 5.5 (1.01) 
Comprensión Prolec 12  (1.32) 12 (1.6) 12.23 (1.6) 
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Tras comprobar que se cumplía el criterio de normalidad 
estadística, se procedió a comparar a los tres grupos, antes 
de iniciar la intervención, mediante un análisis de varianza 
(ANOVA) de comparación entre grupos. Tal y como se 
puede comprobar en la Tabla 1, los resultados de los análisis 
estadísticos realizados en el pretest indicaron que no se en-
cuentran diferencias significativas entre los sujetos de los 
tres grupos en ninguna de las variables: edad, F (2, 40)= .34, p 
< .713, η²= .017; en CI no verbal, F (2, 40)= 1.49, p < .237, 
η²= .069; ni en comprensión del Canals, F (2, 40)= .693, p <. 
506, η²= .033, o del PROLEC, F (2, 40)= 1.28, p < .880, η²= 
.006, lo que indica la igualdad de los grupos antes de iniciar 
la intervención. 
 
Instrumentos de Evaluación 
 
Basándonos en las últimas revisiones sobre la evaluación 
de la comprensión lectora (Afflerbach y Cho, 2011; Leslie y 
Caldwell, 2009; Stahl, 2009), dos grandes grupos de medidas 
de comprensión se tomaron en dos momentos¸ tras la inter-
vención y en el seguimiento (cuatro meses después) para de-
terminar los efectos de los programas de intervención: a) 
Medidas de Efectos Específicos, constituidas por aquellas 
habilidades de comprensión instruidas mediante el procedi-
miento de ER; b) Medidas de Generalización, que hacían re-
ferencia a habilidades no instruidas directamente, pero rela-
cionadas con la enseñanza de estrategias de comprensión. 
A) Medidas de efectos específicos, compuestas por dos tipos de 
tareas: (a) Prueba de captación de ideas principales implícitas 
(Vidal-Abarca, 1989), en la que los niños tenían que es-
cribir la idea principal implícita en tres lecturas de estruc-
tura comparativa y enumerativa. En la corrección se 
otorgaba 1 punto a la respuesta que incluía la idea princi-
pal de la lectura, 0.5 a las respuestas que recogían el tema 
de la lectura pero no la idea principal, y 0 en el caso de 
cualquier otra respuesta. Se emplearon dos formas para-
lelas para las fases de postratamiento y de seguimiento 
respectivamente; (b) Tareas de orden metacognitivo, dirigidas 
a la evaluación de la supervisión y regulación de la com-
prensión de textos. Estaba constituida por dos instru-
mentos: (1) Cuestionario de Estrategias Lectoras (Miranda, 
Vidal-Abarca y Villaescusa, 1997), con 21 ítems que valo-
ran el conocimiento del niño sobre las estrategias y acti-
vidades de comprensión lectora. Se asignó una puntua-
ción de tres (siempre), dos (casi siempre), uno (a veces) y 
cero (nunca) a cada una de las valoraciones, a excepción 
de los ítems 3, 4 y 6 que son inversos; (2) Batería SURCO 
(Alonso Tapia y Carriedo, 1992), de la cual se selecciona-
ron 12 ítems con bajo índice de dificultad y alto de 
homogeneidad, que se distribuyeron en dos pruebas pa-
ralelas de 6 ítems que se emplearon en las fases de pos-
tratamiento y de seguimiento. Se proporcionan tres índi-
ces: detección de fallos de comprensión, conocimiento de estrategias 
y uso de estrategias para regular la comprensión.  
B) Medidas de generalización, compuestas por tres tareas: (a) 
Prueba estandarizada de comprensión: (1)  Subprueba de Com-
prensión de Textos de la Batería de Evaluación de la Lectura -
BEL- (López-Higes, Mayoral y Villoria, 2002), en la que 
el niño tras la lectura de cada texto, uno narrativo y otro 
expositivo (nivel 1), debe señalar la respuesta a 12 pre-
guntas;  (b) Prueba de Significado Implícito (Gilabert, 1990), 
que plantea la tarea de inferir el significado de una pseu-
dopalabra a partir de claves contextuales implícitas en 
seis textos expositivos. Para la puntuación se asignaron 2 
puntos si la respuesta contenía la idea completa o su 
equivalente, 1 punto si contenía la idea pero incluida en 
un contexto más amplio que no era pertinente o agrega-
ba confusión, y 0 puntos cuando la respuesta no se ajus-
taba a ninguna de la anteriores categorías. Se emplearon 
dos formas paralelas para las fases de postratamiento y 
de seguimiento respectivamente; (c) Prueba de Recuerdo 
(Soriano, Vidal-Abarca y Miranda, 1996). En la fase de 
postratamiento, los chicos estudiaron el texto “Los dino-
saurios” durante 7 minutos, advirtiéndoseles que deber-
ían recordar posteriormente la información; tras una ta-
rea distractora (5 minutos) se les pidió que escribieran 
todo aquello que recordaran. Para la puntuación del re-
cuerdo se dividió el texto en ideas-unidad, siguiendo el 
procedimiento de Mayer (1985), que fueron clasificadas 
en dos niveles de importancia mediante un sistema de 
jueces: 12 ideas importantes (nivel 1) y 14 poco impor-
tantes (nivel 2). En el texto empleado en la fase de se-
guimiento “La Contaminación” se identificaron 10 ideas 
importantes (nivel 1) y 12 ideas poco importantes (nivel 
2). Los recuerdos de los niños fueron igualmente dividi-
dos en ideas-unidad, otorgándose un punto a cada idea 
recordada. Tras puntuar independientemente la prueba 
tres jueces se obtuvo un acuerdo superior al 85%, resol-
viendo las discrepancias de común acuerdo. 
 
Programas de intervención 
 
Los dos grupos de tratamiento recibieron instrucción en 
estrategias de comprensión mediante ER por su profesor de 
Conocimiento del Medio, que tenía más de diez años de ex-
periencia. Además, había realizado un curso de doctorado 
sobre la instrucción de estrategias de comprensión y fue en-
trenado en un seminario de 6 horas de duración en la ins-
trucción mediante ER. Se mantuvieron 3 entrevistas con el 
profesor para analizar cómo se desarrollaba el procedimiento 
de ER. Se optó por realizar el entrenamiento en compren-
sión a través de su profesor con el fin de que la ER se incor-
porase al aula de la forma más natural posible, teniendo en 
cuenta que no se han encontrado diferencias entre los estu-
dios en los que el entrenamiento ha sido realizado por un 
experimentador o bien por los profesores (Rosenshine y 
Stevens, 1994).  
Inicialmente se explicó a los alumnos que la lectura es un 
proceso de comunicación en el que el autor intenta transmi-
tir una información que debe ser entendida por el lector. El 
entrenamiento se desarrolló a lo largo de 50 sesiones, de 
unos 45 minutos cada una, en dos fases: 1) Enseñanza explíci-
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ta, en la que el profesor modelaba a los niños durante 5 se-
siones la aplicación de las cuatro estrategias, más la activa-
ción del conocimiento previo. Se utilizaron textos adaptados 
(Soriano, Vidal-Abarca y Miranda, 1996). Para facilitar el re-
cuerdo de las actividades, el profesor entregaba a cada alum-
no una tarjeta que recogía dichas actividades; 2) Entrenamien-
to, que duró 45 sesiones, a razón de tres sesiones semanales. 
Se emplearon textos naturales expositivos del libro de Co-
nocimiento del Medio, pues, aunque se caracterizan por su 
contenido interpersonal y su dificultad (De Vega, Cuetos, 
Domínguez, y Estévez, 1999) son los propios de la enseñan-
za formal y los que más interesan a los profesores.  
Los alumnos del aula completa (gran grupo) fueron asig-
nados a diferentes grupos de discusión (6-8 alumnos), que 
iban rotando por los grupos para que tuviesen más oportu-
nidades de participar y no asumiesen roles fijos en las dife-
rentes sesiones de instrucción. En cada uno de los grupos un 
alumno asumía el rol de tutor y dirigía el debate sobre el tex-
to. El procedimiento seguido fue el siguiente: lectura del 
título del tema, activación de conocimiento previo y predic-
ción del contenido; todos los miembros de cada uno de los 
grupos leían silenciosamente el primer fragmento del texto y 
se clarificaban los términos que no se hubiesen entendido, se 
formulaban preguntas y se resumía el contenido del frag-
mento leído; el tutor de uno de los grupos, exponía en voz 
alta el resumen, las preguntas y las respuestas que habían 
elaborado, así como las predicciones; los tutores de los otros 
grupos debían dialogar con el que estaba exponiendo, reali-
zando las matizaciones que hubieran surgido en su grupo; al 
terminar satisfactoriamente con las actividades en el primer 
fragmento, se pasaba al siguiente hasta finalizar el texto 
haciendo un resumen global del texto. A lo largo de toda la 
clase, el profesor ofrecía su guía y retroalimentación de 
acuerdo con las necesidades y dificultades detectadas.  
En el caso de los alumnos entrenados en pequeño grupo 
(8 alumnos) el procedimiento seguido era idéntico al seguido 
con los niños entrenados en gran grupo, de forma que la di-
ferencia entre ambas condiciones de instrucción fue la mo-
dalidad de agrupamiento de los alumnos, con la salvedad de 
que el entrenamiento se realizó en horario extraescolar por 
el mismo profesor. 
El grupo de comparación recibió la instrucción ordinaria 
de su profesor y fue evaluado en el mismo periodo de tiem-
po y con las mismas medidas que los dos grupos que recibie-
ron entrenamiento en estrategias con enseñanza recíproca. 
 
Análisis de datos 
 
Para comparar los resultados obtenidos por los distintos 
grupos se utilizó el análisis de varianza entre grupos (ANO-
VA) en las fases de postratamiento y seguimiento, ya que es 
una prueba robusta frente al incumplimiento del supuesto de 
la normalidad, que desafortunadamente ocurre en algunas 
variables. Sin embargo, hemos decidió adoptar una postura 
conservadora y ser más exigentes con los niveles de signifi-
cación a la hora de detectar diferencias entre medias. Así, 
sólo se aceptarán como significativos los resultados por de-
bajo del 1%. Posteriormente, se aplicó el test DSH de Tuc-
key para comprobar las diferencias entre pares de grupos. 
Además, se aporta el tamaño del efecto estimado a partir de 




Resultados obtenidos en las medidas de efectos es-
pecíficos (ver Tabla 2) 
 
Según el ANOVA se encuentran diferencias entre los 
grupos en relación a la habilidad para captar las ideas principales 
implícitas de los textos en la fase de postratamiento (F (2, 40)= 
21.975, p < .000, η² = .52), que se mantienen en la de segui-
miento (F (2, 40)= 5.351, p < .009, η² = .21). El test de Tuckey 
señala que, tanto en la fase de postratamiento como en la de 
seguimiento, los dos grupos que recibieron instrucción en 
estrategias de comprensión aventajaban al grupo de compa-
ración, aunque no se encontraron diferencias entre los gru-
pos instruidos en estrategias de comprensión. 
 
Tabla 2. Medias y desviaciones típicas en las medidas de efectos específicos. 
  Gran Grupo (GG; n=18) Pequeño Grupo (PG; n=8) Grupo Comparación (GC; n=17) 
  Postt Seguim Postt Seguim Postt Seguim 
Idea principal implícita M 2.02 1.75 2 1.68 0.64 0.94 
DT 0.65 0.73 0.8 0.92 0.60 0.74 
C. Estrategias Lectoras (CEL) M 38.94 38.61 46.5 41.5 30.6 30.23 
DT 4.78 4.87 5.2 4.92 4.10 4.54 
Cto. de Estrategias M 3.11 3.33 3.5 4.1 1.76 2 
DT 1.07 0.97 0.53 0.64 0.9 1.21 
Uso de Estrategias M 2.16 2.38 3.1 3.6 1.3 1.36 
DT 0.61 0.77 0.64 0.51 0.86 0.90 
Detección de Fallos. M 5.05 5.5 4.12 5 6.11 6.5 
DT 1.95 1.88 1.3 1.6 1.99 2.37 
 
El ANOVA entre grupos indica que tras la intervención 
se encuentran diferencias entre los grupos en el conocimiento de 
estrategias y actividades de comprensión, tanto en la fase de postra-
tamiento (F (2, 40)= 34.532, p < .000, η² = .63), como en la de 
seguimiento (F (2, 40) = 20.512, p < .000, η² = .50). El test de 
Tuckey señala que en la fase de postratamiento los dos gru-
852                                                                       Manuel Soriano-Ferrer et al. 
 
anales de psicología, 2013, vol. 29, nº 3 (octubre) 
pos que recibieron instrucción en estrategias de compren-
sión aventajaban al grupo de comparación, y que el grupo 
que recibió el entrenamiento en pequeño grupo aventajaba al 
grupo instruido en gran grupo. En la fase de seguimiento, 
sólo se mantienen las diferencias entre los dos grupos ins-
truidos y el de comparación, no encontrándose diferencias 
entre los dos grupos que recibieron instrucción en estrate-
gias de comprensión. 
También se encuentran diferencias significativas entre 
los grupos en la medida de conocimiento de estrategias de la Bater-
ía Surco, tanto en el postratamiento (F (2, 40)= 13.165, p < 
.000, η² = .39), como en el seguimiento (F (2, 40)= 17.662, p < 
.000, η² = .46).  El test de Tuckey manifiesta que tanto en el 
postratamiento como en el seguimiento, los dos grupos que 
recibieron instrucción en estrategias de comprensión aventa-
jaban al grupo de comparación, aunque no se observan dife-
rencias entre ambas condiciones de instrucción.  
En cuanto a la medida del uso de estrategias de comprensión de 
la Batería Surco, los ANOVAs entre grupos indican que se 
encuentran diferencias significativas en la fase de postrata-
miento (F (2, 40)= 9.567, p < .000, η² = .32), que se mantienen 
en la de seguimiento (F (2, 40)= 24.199, p < .000, η² = .54). 
Los resultados del test de Tuckey señalan que, tanto en el 
postratamiento como en el seguimiento, los dos grupos ins-
truidos aventajan al de comparación, aunque el grupo ins-
truido en pequeño grupo aventaja al resto de los dos grupos. 
Por el contrario, respecto a la detección de fallos de compren-
sión, no se encuentran diferencias entre los grupos ni en el 
postratamiento, F (2, 40)= 3.318, p < .046, η² = .14, ni en el 
seguimiento, F (2, 40)= 1.848, p < .171, η² = .08. 
 
Resultados obtenidos en las medidas de generaliza-
ción (ver Tabla 3) 
 
El ANOVA arrojó diferencias significativas entre grupos 
en la prueba de comprensión de la BEL, tanto en el postest (F (2, 
40)= 24.810, p < .000, η² = .55), como en el seguimiento (F (2, 
40)= 14.041, p < .000, η² = .41). El test de Tuckey señala que, 
tanto en la fase de postratamiento como en la de seguimien-
to, los dos grupos que han recibido instrucción en estrategias 
aventajan al de comparación, aunque el grupo instruido en 
pequeño grupo tiene un rendimiento superior al grupo ins-
truido en gran grupo. 
Asimismo, en la habilidad para inferir el significado implícito se 
encuentran diferencias entre los grupos, tanto en postrata-
miento (F (2, 40)= 57.251, p < .000, η² = .74), como en segui-
miento (F (2, 40)= 37.999, p < .000, η² = .65). En este caso el 
test de Tuckey señala que los chicos instruidos en PG aven-
tajan a los otros dos (GG y GC), aunque los chicos del GG 
son superiores al GC en la fase de postratamiento. En la fase 
de seguimiento, únicamente se mantiene la superioridad de 
los dos grupos instruidos (PG y GG) sobre el GC. 
 
Tabla 3. Medias y desviaciones típicas en las medidas de generalización. 
  Gran Grupo (GG; n=18) Pequeño Grupo (PG; n=8) Grupo Comparación (GC; n=17) 
  Postt Seguim Postt Seguim Postt Seguim 
Comprensión 
BEL 
M 13.33 13.05 16.87 15 11.17 11 
DT 2.24 2.07 1.95 1.92 1.38 1.45 
Significado implícito M 7.11 7 8.7 7.6 4.2 4.1 
DT 0.9 1.02 0.70 0.74 1.31 1.33 
Recuerdo Texto. Nivel 1 M 4.77 4.44 6.87 5.75 3.8 3.5 
DT 1.83 1.46 2.1 0.70 1.5 1.41 
Recuerdo Texto. Nivel 2 M 5.55 6.33 7 5.25 3.82 4.00 
DT 1.14 1.18 2.26 0.88 1.46 1.41 
 
Por último, en relación a la prueba de recuerdo de ideas, los 
ANOVAs señalan diferencias significativas entre los grupos 
en el recuerdo de ideas importantes (nivel 1), para el postra-
tamiento (F (2, 40)= 8.141, p < .001, η² = .28), y seguimiento 
(F (2, 40)= 7.554, p < .002, η² = .27), y para el recuerdo de 
ideas poco importantes (nivel 2), en postratamiento (F (2,40)= 
15.540, p < .000, η² = .43), y seguimiento (F (2, 40)= 12.968, p 
< .000, η² = .39). En relación al recuerdo de ideas importan-
tes, el test de Tuckey señala que, tanto en el postratamiento 
como en el seguimiento, los chicos instruidos en PG aventa-
jan a los otros dos (GG y GC), encontrándose un mejor 
rendimiento del GG con respecto al GC. En cuanto al re-
cuerdo de ideas menos importantes, en la fase de postrata-
miento se observa la misma ejecución que en cuanto al re-
cuerdo de ideas importantes. Sin embargo, en la fase de se-
guimiento, se mantiene la ventaja de los dos grupos instrui-
dos en estrategias (PG y GG), aunque no se encuentran di-
ferencias entre PG y GG. 
Conclusiones 
 
Los resultados de este estudio muestran claramente la efica-
cia de la ER para mejorar la comprensión lectora. Los suje-
tos de los dos grupos experimentales (GG y PG) mostraron 
ganancias significativas, tanto en las medidas de efectos es-
pecíficos como en las de generalización, con respecto a los 
sujetos del grupo de comparación. Los efectos beneficiosos 
se observan en el posttest y se mantienen cuatro meses des-
pués en todas las medidas, a excepción de la medida de de-
tección de fallos. La razón más plausible es que los textos 
naturales empleados presentaban pocas dificultades léxicas o 
ambigüedades sintácticas, con lo cual la clarificación de 
términos que no se entendían, así como de cualquier otra di-
ficultad de comprensión fue una habilidad poco practicada. 
Así, nuestros resultados respaldan la eficacia de la ER apli-
cada por profesores en el aula ordinaria, coincidiendo con 
otros estudios previos (Alfassi, 1998, 2004; Brown y Palinc-
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sar, 1989; Hart y Speece, 1998; Hacker y Tenent, 2002; Ke-
lly, Moore y Tuck, 1994; Mason, 2004; Rosenshine y Meister, 
1994; Santiago, 2005; Soriano, Vidal-Abarca y Miranda, 
1996; Soriano, Chebaani, Soriano y Descals, 2011). 
En relación a nuestro segundo objetivo, comparar la efi-
cacia de la instrucción en estrategias de comprensión me-
diante enseñanza recíproca desarrollada en pequeño grupo 
con la instrucción de dichas estrategias en gran grupo, los re-
sultados muestran la superioridad del entrenamiento en pe-
queño grupo tanto en la fase de posttratamiento como en la 
de seguimiento. En concreto, el PG tuvo un rendimiento 
superior a los otros dos (GG y GC) en algunas de las medi-
das de efectos específicos (conocimientos de estrategias y ac-
tividades de comprensión lectora y uso de estrategias) y en 
todas las medidas de efectos de generalización (medida es-
tandarizada, significado implícito y recuerdo de ideas) en 
consonancia a los resultados del meta-análisis realizado por 
Elbaum, Vaughn, Hughes y Moody (1999). Estos resultados 
posiblemente sean explicados porque la instrucción desarro-
llada en pequeños grupos de estudiantes proporciona un en-
torno en el que los estudiantes tenían más oportunidades de 
comunicar lo que saben, de practicar las estrategias y de re-
cibir supervisión y retroalimentación del profesor y de otros 
estudiantes (Helf, Cooke, y Flowers, 2009).   
Entre las limitaciones del presente estudio se encuentra 
la asignación no aleatoria de los niños a los grupos, pues li-
mita el establecimiento de relaciones causales entre la ins-
trucción y las ganancias en comprensión lectora.  
Otra limitación, que afecta a la interpretación y a la gene-
ralización, es la falta de entrenamiento del grupo de compa-
ración, aún en el supuesto caso de que hubiese podido reci-
bir una enseñanza en comprensión de baja calidad (Sánchez, 
García, De Sixte, Castellano y Rosales, 2008). Sin embargo, 
las diferencias observadas entre los grupos experimentales y 
el de comparación pueden ser razonablemente atribuidas a la 
instrucción en estrategias recibida. 
Los resultados de este estudio tienen un indudable in-
terés para la enseñanza. Se confirma cómo nuestros alum-
nos, a través de la instrucción explícita de estrategias y de la 
ER realizada en las aulas ordinarias, y especialmente, en pe-
queños grupos, obtienen importantes beneficios, que se 
mantienen en el seguimiento, en la comprensión y aprendi-
zaje a partir de textos, al menos con estudiantes de cuarto 
curso de enseñanza primaria. Dadas las diferencias evoluti-
vas en estrategias de comprensión, es posible que con suje-
tos de otros niveles educativos los resultados fueran algo di-
ferentes. Una respuesta a esta cuestión tendrá que ser abor-
dada en ulteriores estudios. 
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